












A probléma-alapú tanulás  
és tanítás iránti igények és 
lehetőségek a középfokú építőipari 
szakképzésben
Ma már közhelynek számít, hogy a tanulókat az iskola nem  
készíti fel a változó világban megjelenő szakmai problémák 
megoldására. PISA vizsgálatok sora bizonyítja, hogy a magyar 
tanulók tudásukat csak konkrét helyzetben tudják előhívni, nem 
fejlődik az önszabályozott tanulásuk, a problémamegoldó képességük 
és az együttműködési képességük úgy, ahogyan arra a munka 
világában majd szükségük lenne. A tanulásban a pozitív 
transzferhatások alig érvényesülnek, különösen a hosszú távú 
transzferhatások alakulnak gyengén. Hosszú távú transzferhatás 
alatt a képességjellegű tudás különböző területein megjelenő, 
hosszabb időre megmaradó hatásokat értjük, mint amilyen például a 
fejlett gondolkodás és a kreativitás, vagy az a jelenség, hogy a tanulók 
bizonyos tevékenységeket az iskolában megtanultak, de majd a 
munka világában fognak begyakorlottan alkalmazni. Transzferhatás 
nélkül pedig elképzelhetetlen a sikeres szakképzés (Csapó, 2002).
A tanulók tanuláshoz és tudáshoz való viszonya az elmúlt években jelentősen meg-változott, erre a szakképző iskoláknak és a szaktanároknak reagálni kell (D. Mol-nár, 2010). Felmerült az olyan tanítási módszerek iránti igény, amelyekkel hasz-
nos, későbbi munkavégzésük során használható tudáshoz juthatnak a tanulók. 





A munkáltatók elvárásai a frissen végzett technikusokkal szemben  















közvetítése, hanem a tanulók felkészítése 
az új  ismeretek  addigi  tudásuk  és  szakmai 
tapasztalataik közé integrálására. 
A  szakképzésben  a  legnagyobb  válto-





telményei  a  jelölttől  teljes  tudástranszfert 
kívánnak meg. A  tudástranszfer  teszi  lehe-
tővé, hogy az iskolából kikerülő fiatal képes 
legyen az iskolai tanulás és a munkahelyen 
való alkalmazás közötti szakadék áthidalá-
sára. Ez  azonban  csak  arra  a  szakterületre 
lesz  igaz, ahol gyakorlatot szerzett, a  többi 
ismeretanyag  iskolai  kontextushoz  kötött 
marad. Ha valaki újabb szakterületen szeret-
ne dolgozni, akkor nem elég a megszerzett, 
de időközben megkopott tudást feleleveníte-
ni, a tudástranszfer sikeressé válásához az is 
szükséges,  hogy  a munkavállaló  elsajátítsa 
az önálló ismeretszerzés képességét is (Mol-
nár, 2002a). 
A  jelenlegi  oktatási  gyakorlatban  a 
mintafeladatok  begyakorlása  vált  szokás-
sá. A  feladatok megoldása  során  a  tanulók 
algoritmusokat  tanulnak meg. Ennek  az  az 
eredménye,  hogy  a  tanulók  a megszokot-
tól  eltérő  kontextusú  feladatot  nem  képe-
sek önállóan megoldani, vagy a megoldás-
hoz  sokkal  több  időre van  szükségük. Egy 




tanulni,  úgysem  lesz  rá  szükség”. Néhány 
tanár egyáltalán nem veszi figyelembe, hogy 






Az Útépítő  és  -fenntartó  technikus  kép-
zésben  elindult  egy  országos  szintű  kez-
A központi program szerint a 
tanulóknak heti nyolc tanórát 
kell építési munkahelyen tölteni 
és ott az útépítés kivitelezéséből 
egy-egy részfeladatot megoldani. 
A központi program konkrétan 
meghatározza azokat a témakö-
röket is, amelyeket ezeken az 
órákon kell a tanulóknak elsajá-
títaniuk. A gyakorlatban azon-
ban ez nehezen kivitelezhető.  
A legtöbb építőipari vállalkozás 
nem tudja vállalni, hogy a köz-
ponti program szerinti feladato-
kat végre tudják hajtani a tanu-
lók. Az építőipar sajátos jellegé-
ből adódóan nem igazítható a 
tantervhez, mert a munkálato-
kat befolyásolják a megrendelé-
sek, az időjárás, stb. A vállalko-
zók munkavédelmi szempontból 
sem tudják vállalni, hogy tanu-
lók is dolgozzanak a munkate-
rületen. Ez a fajta oktatás a vál-
lalkozóra plusz terheket ró, 
pedig a tanuló a lehető legtöbbet 
profitálna egy-egy munkanap 
tapasztalataiból. A vállalkozá-
sok attól is elzárkóznak, hogy a 
tanulók heti rendszerességgel 
legyenek jelen a munkaterüle-
ten, néhány vállalkozó biztosít-
ja csak, hogy a tanulók féléven-






























a  tanulóknak  nincsen módjuk  arra,  hogy  a  helyszínen  kezdjenek  el  információk  után 
kutatni, és ez valószínűleg az egyetlen másik hasonló szakképzést folytató iskola eseté-
ben sincsen másként.
Az  iskolában a  többi  szakma esetében nincsen arra  lehetőség  tanév közben, hogy a 









igaz,  de  a  szakképzést megkezdőkre  általában  csak  a  kíváncsiság  jellemző,  idealizált 
fogalmaik vannak az adott iparágról. Néhány tanuló a rokonai, vagy az ágazatban dol-
gozó  ismerősei  révén  konkrét  ismeretekkel  és  tapasztalatokkal  rendelkezik,  így már 













vagy építkezés. Lehetnek analógiák a  feladatok között,  de  a konkrét probléma meg-
oldása nem csak tudástranszfert fog igényelni, hanem nagymértékű kreativitást is. Ezt 
hagyományos módszerekkel tanítani igen nehéz, és nehezen lehet szimulálni a későb-
bi munkahelyi  feladatokat  is. A  problémamegoldó  pedagógiát  alkalmazó  szaktanár 
feladata,  hogy  a  tantárgyi  tartalom mellett  a  tanulókban olyan  általános készségeket 





azok széles skálájával. 
Az új generáció és az új szakmai tanulási módszerek iránti igény




a hatékony és önálló  tanulási kompetencia  és  a  szociális  és  állampolgári kompetencia 


















megoldási  tervet  dolgoznak ki. A megoldási  terv kidolgozása  időigényes  és  aprólékos 
feladat számukra, ami a teljes probléma átgondolását kívánja. 
Az elmúlt  években – a  tantermi  tanórákon – a  tanulók  többségének motiváltsága  is 











Csepcsényiné  által  vizsgált  osztályokban  is megfigyelhető  volt  az,  hogy  a  tanulók 
hamar elvesztették érdeklődésüket, ha elakadtak a feladat megoldásában. Rögtön tanári 
segítséget  kértek,  vagy  egyenesen  a  feladat megoldását  várták  abban  az  esetben,  ha  a 
megoldásra rávezetéssel sem tudtak rájönni. Ugyancsak érdektelenné váltak, ha össze-
tettebb  feladatot  kaptak. Rendszerint  azt  a  kérdést  tették  fel,  hogy  „a  számonkérésnél 
lesz-e ilyen feladat”, vagy arra voltak kíváncsiak, hogy későbbi életük során hol fognak 

















A Székesfehérvári  SZC  Jáky  József Középiskolájában  a  tanműhelyi  foglalkozások 





1. kép. Tanulói műhelymunka: egy-egy kivitelezési részfeladat megoldása – kerítéslábazat építése és áthidaló 






 – A gyakorlati óra  további  részében a  tanulók csoportmunkában  (két-háromfős kis-





 – A produktum  elkészülte  után  a  szakoktató  szóban,  esetenként  ötfokozatú  skálán 
értékel. 



















ban kell az elméleti oktatással elmozdulni, ha a tanulókat motiválni szeretnénk. 
A szakképzés egy olyan módszer alkalmazásának lehetőségét adja, amely támogatja 
a tudástranszfert, a komplex gondolkodás elsajátítását, valamint ráneveli a tanulókat az 








A probléma-alapú tanulás jellemzői
Az 1970-as  és  1980-es  évektől  egyre  többet  foglalkoznak  a  fejlett  országok  kutatói 
(előbb Kanadában, majd az USA-ban, később Nyugat- és Észak-Európában is) a gyakor-
latiasabb  igényű probléma-alapú  tanítással  (Problem Based Teaching, PBT),  a  kérdést 
a tanuló oldaláról megközelítve a probléma-alapú tanulással (Problem Based Learning, 
PBL). Magyarországon  ezek  a megközelítések még ma  is  újkeletűnek  számítanak. 
A probléma-alapú  tanulás  néhány  fontos  feltétele  a  rugalmas  tudásszerző képesség,  a 
magas  fokú kreativitás,  az  aktív,  konstruktív,  tapasztalati  és  élményalapú,  valamint  az 
önirányításra épülő tanulás, a jó problémamegoldó, illetve kooperatív technikák elsajá-
títása és a fejlett eredménymotiváció (Fejes, 2011). A probléma-alapú tanítás a tananyag 
átstrukturálásával,  széles, változatos, az új  tanulói generációkhoz  igazodó módszertani 
repertoár  kialakításával,  a  folyamatszemlélet,  a  tanítás  új  technikai  eszközeinek beve-
tésével és az adaptív oktatással valósítható meg. Ezeknek az  igényeknek a pedagógiai 






kinyerésére,  ötleteik  elmondására,  a  vitakészség  és  a  kérdezési  technikák  fejlődésére 
egyaránt vonatkozik. A szerepek átértelmeződnek ebben a kontextusban: a tanár inkább 

























(Bárdossy, Dudás, Pethőné és Priskinné, 2002), az ezt követő reflexiókra (Szivák, 2010), 
a hipotézisalkotó,  a  szabálykövető, a valószínűségi és a kreatív gondolkodásformákra. 
A  jól  és  a  rosszul meghatározott  probléma  azonban más  és más  gondolkodási  formát 
fejleszt. A rosszul megfogalmazottak jobban fejlesztik a problémák meghatározásának, 
pontosításának képességét, a kreatív gondolkodást és ezek mellett az „énesítést”, ezzel 













(pl. Molnár, 2001b, 2004, 2005, 2014; Szögedi, 2012; Obermayer-Kovács és Magyar, 
2012; Fejes, 2014; Bredács, 2015): 
 – Gyakorlatias és életszerű kontextusban van a valósággal. 
 – Nem csak egyetlen magától értetődő megoldása van,  ezért  fejleszti  a kreativitást, 
illetve a hipotézisek felállítását is.
 – A problémák összetettsége  segíti  a  tanulók  csoportmunkáját,  így  nem  egy  tanu-
















 – A problémamegoldáshoz  szükséges  információk  több  forrásból,  pl.  számítógép 
használatával is kinyerhetők.
Mivel a probléma-alapú tanulás egyik legfontosabb képessége a rugalmas tudásszerzés, 
a  tanítási  folyamat megtervezéséhez  érdemes  figyelembe  venni Gyarmathy Éva  ide 






pozitív érzésének kialakulása) szintjein. Ebben a lépéssorban – a tudásszerzés folyama-
tában – erősen összekapcsolódnak a kognitív, a metakognitív, az affektív és a műveleti 
elemek,  amikből manapság különösen  az  érzelmi-motivációs  elemek  értékelődnek  fel 
(Réthyné, 2003; Habók, 2006; Józsa és Fejes, 2012).
Tóth Péter  (2002)  az  e  tanulmányban  felsorolt  gondolkodási  formákat  és  tudásele-
meket  egy  produktív  gondolkodási  taxonómia-rendszerbe  szerkeszti  össze,  azonban 
rendszerét az eddig említetteken túl kiegészíti a következtetés és döntéshozatal, valamint 
a metakogníció kategóriáival. Ebben a rendszerben az előzetes (deklaratív és procedu-
rális)  tudás, motiváció  (mint  problémaérzékenység  és  tevékenységre motiváló  cél)  és 
a metakogníció nyújtotta alapra  (mint előfeltételre) épülnek rá a műveleti képességek-
hez szükséges gondolkodásformák, majd erre a komplex gondolkodási folyamatok. Az 














































• a feltevések és eltérések azonosítása
• a téves következtetések és eltérések detektálása










































skáláját  adja,  és  ezek mellett  a motivációs  és  érzelmi manipulációk  sora  is megindul. 
Fontos, hogy a tanuló mindig a feladat jellegének leginkább megfelelő tudáselemet tudja 
kiválasztani és alkalmazni, mivel a transzferhatás nem alakul ki spontán módon a tudás-
elemek között,  ezért  a  tanórákon mindegyikkel  külön-külön meg kell  ismerkedniük  a 
tanulóknak (2. táblázat).































• releváns ismeretek számba vétele
• kritériumok meghatározása
• a kritériumok prioritásának meghatározása


















A probléma-alapú  tanításban a  tananyag és a  tanterv változtatásra szorul,  interdiszcip-
lináris  jelleget  ölt,  a  tananyag  összeállítása  így  nehezebb  és munkaigényesebb. Nagy 
kreativitást igényel a tanártól is, mivel nem lehet teljesen leképezni az összetett valóságot 
és elemeinek kapcsolatrendszerét. A probléma-alapú megoldások csoportbontást és jobb 




annál hatékonyabb, minél több értékelési formát használunk. 
A probléma-alapú mérés  és  értékelés gondja,  hogy a megoldást  nehéz  számszerűsí-

























 – A  tanulási  folyamat  rendszerelvű,  és  e 
folyamat lépéssora leírható.
 – Fontos  a  tanulás  jó  megszervezése, 
mivel gyakori a közismertebb szervezési 
formáktól való eltérés.
 – A  tanulás  különböző  fázisaiban  a  tanu-
láshoz rendelhető eszközök sokrétűek. 
 – Az  értékelés  változatos, mert  része  az 
ön-  és  társértékelés,  valamint  az  egyéni 
és a csoportos eredmények értékelése is.
 – A problémamegoldások komplex módon 
fejlesztik  a  személyiséget  (pl.  az  önál-
lóságot,  az  aktivitást,  a  felelősségválla-
lást,  a  kitartást,  a  szaktárgyi  és  általá-
nos tudást) és a csoporttevékenységet (a 
nézőpontok különbségeinek elfogadását, 
a  különböző  tanulási  stratégiák megis-
merését, az együttműködés  fejlődését, a 









Általában kétféle problémára 
épülő tanításról beszélünk. 
A probléma-alapú tanulás eseté-
ben a problémával még az 
információ megtanulása előtt 
megismerkednek tanulók. Ez 
különbözteti meg a probléma-
központú tanulástól. A problé-
ma-alapú tanulás a probléma 
felvetésével kezdődik. A tanulók-
nak kell felismerni és megfogal-
mazni a konkrét problémát, el 
kell dönteniük, hogy egyáltalán 
problémával állnak-e szemben. 
A döntést megnehezíti, hogy 
nem áll rendelkezésükre a prob-
léma megoldásához előzetes 
tudásanyag. Csoportokat alkot-
nak, összegzik az addigi ismere-
teiket a problémáról, és ötleteket 
gyűjtenek, ami vonatkozhat 




































(Utecht, 2003), ezáltal a tanulók a tanulási folyamat aktív részesei lesznek. 
Az építőipari szakképzés eredményeinek bemutatása  





is  tanítjuk. A 10.  osztályos  tanulók  ezzel  a  témakörrel  ebben  a  tanévben  találkoznak 
először, míg a 13. évfolyamos tanulók már tanulták ezt a tananyagot. A következőkben 
a tananyag Bloom (Bloom, Englehart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956) taxonómiája sze-
rinti elemzését mutatjuk be. 
Gondolkodási szint
 – Ismeret: A  tanulónak  el  kell  sajátítania  a  dúcoláshoz mint  szerkezethez  és  tech-
nológiai  folyamathoz  szükséges  alapfogalmakat. Ezek: munkagödör, munkaárok, 
pallósor,  heveder,  dúckeret,  dúcolatok  alaptípusai,  természetes  rézsűhajlásszög, 













dúcolási  terv  tartalmát,  jelöléseit. A  feladat megoldása  az  anyagkimutatás,  amely 
elkülönítve, megfelelő mértékegységben  tartalmazza a  szükséges  fa mennyiségét. 
El kell készítenie egyszerű dúcolatok metszeti, felülnézeti és oldalnézeti rajzait. 
 – Elemzés/analízis: Elemi dúcolattípusok  felismerése  az  összetett munkaárok-meg-
támasztások  esetében. A  különböző  típusok  összehasonlítása,  egyezőségek  és 
különbségek és a megtámasztás erőjátékának felismerése. Erőtani ábrák felvázolása 
és értelmezése konkrét példák alapján. 
 – Szintézis: Egy adott közműterv-részlet alapján el kell készítenie a közmű fekteté-






lókéval,  felismeri  a hiányosságokat,  illetve ha nem volt megfelelő az elgondolás, 
megtalálja a változtatandó elemeket a terven. 
Érzelmi-akarati szint
 – A figyelem  felkeltését képek bemutatásával  lehet  elérni, melyeken a  technológiai 
folyamat lépései láthatók. Ezeken a képeken keresztül lehet ismertetni az alap-
fogalmakat, a dúcolatok alkotóelemeinek funkcióját, valamint az egymáshoz való 














másolni  a  részletrajzokat. Ez módszertanilag  annyit  jelent,  hogy  a  tanár  vonalról 
vonalra magyarázza el a szerkezetet, kisebb szüneteket tartva, hogy a tanuló együtt 





















osztályban, mind  pedig  a  13.  osztályban. Három elméleti  órán  keresztül  bemutatásra 
került  a  dúcolatok  készítésének  célja,  a  hagyományos  dúcolatok  elemeinek  funkciói, 
majd az egyes típusok felépítése − ez a megismerés fázisa. Ezután a leggyakrabban alkal-
mazott típusok felkerültek a táblára. Az építészeti tantárgyak sarkalatos pontja a külön-
böző  szerkezetek  rajzainak  elkészítése,  így  nemcsak  azt  kell  bemutatni,  hogy milyen 
elemekből  tevődik  össze  a  szerkezet,  hanem azt  is,  hogy milyen  lépésekben  kell  egy 
ilyen szerkezet rajzát elkészíteni, milyen jelöléseket és méretezést kell alkalmazni. Érzel-
mi-akarati szinten sikerült a tanulók érdeklődését felkelteni és reagálásra késztetni azzal, 




óra  állt  a  rendelkezésre –  került  sor  az  alkalmazásra:  a  feladat  egy  adott  alaprajzú  és 




megtámasztása megoldható  legyen. Ehhez  az  elmélet  és  a  tervezés között  egy  tudást-
ranszfernek kellett létrejönni. A feladatok egy lehetséges változatát mutatja be az 1. ábra. 
1. ábra. A Hagyományos dúcolatok tervezése című feladat egy lehetséges változata (saját ábra)
A korábbi órák  tapasztalatai alapján a  tanulók szívesebben dolgoznak olyan feladattal, 
amelyet maguk választhatnak. A  tanulóknak  a  tanórán megtanult megtámasztás-típust 
egy megadott méretű munkaárokra kellett önállóan adaptálni. A korábban megszerzett 

















funkciója. A 2.  ábra Rakk Nikolett  2013/2014-es  tanévben készített  dúcolási  tervének 
egy részletét mutatja be.
2. ábra. Munkaárok megtámasztásának metszete (készítette: Rakk Nikolett, 10. osztály) 
Nikolett  szorgalmas,  jó  képességű  tanuló,  kialakult  feladattudattal  és  önszabályozó 






























A tananyag továbbfejlesztése a munkahelyi feladatok irányába
A magasépítő technikus képzés kifutó rendszerben két éves. A 13. osztályban a tanulók 
sok olyan ismerettel találkoznak, amelyet már tanulmányaik során korábban hallottak, 
a  technikusi  képzésben  azonban magasabb  szinten  tárgyaljuk  az  ismereteket. A  tanár 
felelőssége, hogy ne csak a tananyagot ismételje el, hanem helyezze bele szakmai kör-




A hagyományos dúcolás  feladatával  ugyan  találkoztak már  a  13.  osztályos  tanulók, 
a feladat megoldása az előző bekezdésben ismertetett képességek alkalmazását kívánta 
meg. A  feladat  alapja  azonos  volt  az  előzőekben  ismertetett  10.  osztályos  tanulóknak 















lommal rendelkezik, amely közelít a probléma-alapú feladatokhoz.  
A  tanulók  a  feladat  választásakor már  jobban meggondolták,  hogy melyik  alaprajz 
melyik feladatkiíráshoz illeszkedik jobban. Az építésszervezésre vonatkozó adatot nem 
vették figyelembe, nem tudták a feladathoz kapcsolni. A rendelkezésre álló földmunka-
gép kanálmérete  a  feladat  kezdetén meghatározta  a megoldást. A  formális  értékelések 
alkalmával  ismét  az  volt  tapasztalható,  hogy  a  tanulók nem voltak  képesek  az  építés-
szervezés tantárgyból szerzett ismereteiket átvinni egy konkrét tervezési feladat megol-
dására, szükség volt tanári segítségre. A probléma megértése és a feladat megoldásának 





























































matának megbeszélése.  Ebben  az  osztály 
minden tagja részt vett. Ezután azonban jól 
elkülöníthető  volt  a  tanulók  feladatmegol-
dásban  tanúsított  önállósága. Károly  saját 
ötletét  valósította meg. A  tanulók  kisebb 
hányada önállóan nekilátott a feladatnak, a 
műszaki tartalmat a tankönyv és a szakrajz-
könyv ábráinak feladatra való adaptálásával 
dolgozták  ki,  csak  a  terv  formai  követel-
ményeivel  kapcsolatban  tettek  fel  kérdése-
ket. Ők megvalósították a tananyagon belüli 
tudástranszfert. A tanulók zöme viszont igé-
nyelte a folyamatos tanári irányítást, hiszen 
az elméleti órán nem tanultak semmilyen 
megoldási  algoritmust. Ezekkel  a  tanulók-
kal részfeladatokra bontottuk a feladatot, és 




nagy  elvárásokat  támasztanak  a  tanulók-
kal  szemben,  amire  az  iskoláknak  reagálni 
kell. A tanulók tanuláshoz való viszonya és 
hozzáállása is jelentősen megváltozott, így a 
szaktanárnak és az alkalmazott módszerek-
nek is módosulniuk kell. Gyakran azonban 
a  tanulók  tanulmányaik  során  csak  olyan 




zük  át,  akkor  pályakezdőként már  a meg-
értés  is  problémát  okoz  nekik. A  szakkép-
zésben ezzel a gyakorlattal szakítani kell, és 
minél  életszerűbb megközelítést  kell  alkal-
mazni már a tanulmányok megkezdésekor, a 
korábban ismertetett példán keresztül is ezt 
igyekeztünk bemutatni. Minden feladat kap-









A technikus jelöltek leendő mun-
káltatói igen nagy elvárásokat 
támasztanak a tanulókkal 
szemben, amire az iskoláknak 
reagálni kell. A tanulók tanulás-
hoz való viszonya és hozzáállá-
sa is jelentősen megváltozott, így 
a szaktanárnak és az alkalma-
zott módszereknek is módosul-
niuk kell. Gyakran azonban a 
tanulók tanulmányaik során 
csak olyan feladatokkal talál-
koznak az iskolában, amelyek 
kifejezetten a tananyag alkal-
mazásának elsajátítására 
készültek, ezért ha ugyanazt a 
feladatot munkahelyi kontextus-
ba helyezzük át, akkor pálya-
kezdőként már a megértés is 
problémát okoz nekik. A szak-
képzésben ezzel a gyakorlattal 
szakítani kell, és minél életsze-
rűbb megközelítést kell alkal-
mazni már a tanulmányok 
megkezdésekor, a korábban 
ismertetett példán keresztül is 
ezt igyekeztünk bemutatni. Min-
den feladat kapcsolódik a későb-
bi munkavégzéshez, amiket úgy 
kell alakítani, hogy megfelelje-
nek a tanulók életkori sajátossá-
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